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1. Wörter und was man alles
wissen soll
Die Linguistik als zuständige Fachwissen-
schaft hat für das Nachdenken über Wörter 
verschiedenste, höchst ertragreiche Zugänge 
entwickelt; sie stellt Wissen bereit, von dem 
bestimmte Ausschnitte einerseits überhaupt 
der Öffentlichkeit zugänglich gemacht wer-
den sollen, und von dem andererseits be-
stimmte Teile mit einem hohen Verbindlich-
keitsgrad zum Kanon verlässlichen Wissens 
der nachwachsenden Generation (oder zu-
mindest eines Teils davon), das heißt: Schul-
wissen werden sollen. Das Verhältnis zwi-
schen Fachwissenschaft und Schule ist also 
nicht zuletzt durch die Beantwortung der 
Frage geprägt, was von dem, was die Lingu-
istik an Wissen erarbeitet, zugleich Schul-
wissen werden soll. Letztlich lautet die Ba-
sisfrage schlicht: Was sollen unsere Schüler 
wissen -  zum Beispiel über Wörter? Hier 
begibt man sich nun freilich auf schwieriges 
Terrain, denn die Frage, was unsere Schüler 
überhaupt alles wissen sollen, ist eine ge-
sellschaftliche Kernfrage und lässt sich als 
solche nur entweder sehr allgemein beant-
worten (dann bekommt man die bekannten 
Schlagwörter ringsum „Schlüsselkompeten-
zen“, aus denen alles und nichts mehr folgt) 
oder sehr konkret und detailliert (dann aber 
ist jedes Detail angreifbar, und die Debatte 
wird uferlos und damit beliebig). Auch die 
hier eingefügte Einschränkung „über Wör-
ter“ macht die Frage weder auf der grund-
sätzlichen Ebene leichter beantwortbar noch 
ihre detaillierte Beantwortung für eine be-
troffene, aber nichtfachliche Öffentlichkeit 
wesentlich attraktiver. Andererseits scheint 
es sehr wohl so etwas wie ein gesellschaft-
liches Bedürfnis der Selbstvergewisserung 
auf dem Feld, das wir Bildung nennen, zu
geben, wie sich beispielsweise an der PI- 
SA-Debatte (und Nachfolger) ablesen lässt, 
aber auch am erstaunlichen Markterfolg von 
Literatur zur so genannten Allgemeinbil-
dung (ein Boom, der wohl mit dem erst-
mals 1999 bei Eichborn erschienen Bestsel-
ler von Dietrich Schwanitz „Bildung. Alles, 
was man wissen muß“ begann und der wei-
ter anhält), der gleichermaßen einen kollek-
tiven Wunsch nach kanonischem Wissen in 
einer unübersichtlicher werdenden Welt do-
kumentiert. In einem weiten Sinne gehö-
ren auch die schon überraschend lange er-
folgreichen Femsehquizshows hierher, auch 
wenn dort nicht eigentlich Allgemeinwis-
sen, schon gar nicht Bildung abgefragt wird 
und über die Abfrage von Zufallswissen der 
Witz gerade in der vorhergesagten Trans- 
zendierung des Kanons liegt. Eine kuriose 
Rückbindung an allgemeines Schulwissen 
stellen dann wiederum Sendungen vom For-
mat „PISA -  Der Ländertest“ dar, wo der 
paradoxe Spagat zwischen selbstverständ-
licher Kanonkenntnis (damit auch zu Hau-
se jeder mitspielen darf) und bestaunens- 
wertem Einzelscharfsinn (sonst wäre es fürs 
Publikum nicht spannend) geübt wird. 
Freilich lässt sich die hier gestellte Frage, 
„was unsere Schüler über Wörter wissen 
sollen“, nicht nur normativ, eingebettet in 
die Formulierung eines gesamtgesellschaft-
lichen Wissens- und Wertekonsenses, be-
antworten (oder eher nicht beantworten), 
sondern auch und zunächst deskriptiv; das 
heißt, bevor eine neue Norm formuliert 
werden soll, ist zu prüfen, welche Normen 
schon als explizite Zielvorgaben in Kraft 
sind. (Nur nebenbei bemerkt: Natürlich 
ist die Antwort auf die Frage, „was unse-
re Schüler über Wörter wissen sollen“, jen-
seits aller abstrakt gesellschaftlichen Fra-
gen auch für die Fachwissenschaft an den
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Universitäten von praktischem Belang, weil 
sich daraus unmittelbare Konsequenzen et-
wa für die Inhalte der linguistischen Einfüh-
rungskurse ergeben. Es sei auch nicht ver-
schwiegen, dass es auch hier wie generell 
in Bezug auf die gefühlte Bildungsarmut 
der Abiturienten einen Klagetopos gibt, der 
ebenso geläufig wie empirisch nicht abge-
sichert ist. Aber man sollte schon wissen, 
was man billigerweise erwarten kann.) Das 
Formulieren der neuen Norm hat wiederum 
seine Schwierigkeiten, weil alle Beteilig-
ten stets auch Partei sind und interessegelei-
tet handeln. Das wird besonders augenfäl-
lig, wenn man die Perspektive umkehrt: Die 
Frage lautet ja gar nicht so sehr, was (noch) 
alles zum Kanon gehören soll, sondern viel-
mehr, was alles ausdrücklich nicht gelernt 
zu werden braucht. Konflikte in solcherart 
Debatten gibt es zwangsläufig, gleichgül-
tig, aus welchem Abstand und in welchem 
Maßstab man sie betrachtet; es gibt sie zwi-
schen den großen gesellschaftlichen Interes-
sengruppen, es wird sie in jeder systemin-
ternen Konstellation, also beispielsweise 
zwischen dem Deutschlehrer und, sagen
wir, dem Physiklehrer (oder in jeder ande-
ren Kombination), geben, und es gibt sie 
auch innerhalb eines Faches, wo jeder Fach-
vertreter mindestens graduell unterschiedli-
che Wichtigkeiten verficht.
2. Wörter und Lehrpläne:
welches Wissen die geltenden 
Normen erwarten lassen
Gleichwohl ist es nötig und sogar nütz-
lich, sich gelegentlich auf derlei Fragen 
einzulassen. Im folgenden sei dies für den 
Sachausschnitt, der vom Schwerpunktthe-
ma dieses Heftes Umrissen wird, in Ansät-
zen versucht. Eine besondere Schwierigkeit 
dieser Debatte liegt in ihrer Mehrschich-
tigkeit, derer man sich stets bewusst sein 
sollte. Wir haben es hier mit (mindestens) 
drei verschiedenen Welten zu tun, und je-
de dieser Welten zerfällt wiederum in zahl-
reiche Neben- und Unterwelten, und dass 
diese Welten nicht miteinander kongruie-
ren, niemals ganz kongruieren können, ist 
zwar trivial, gerät aber leider dennoch oft
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aus dem Blickfeld. Die erste der angespro-
chenen Welten ist die Alltagswelt; ihr gehö-
ren weite Teile des öffentlichen Diskurses 
über Bildung an (auch beispielsweise die 
oben erwähnten Quiz-Shows sind, jeden-
falls zum größten Teil, ihr zuzuordnen); sie 
ist hier nicht weiter von Belang. Die zwei-
te ist die Schulwelt; sie ist -  was ausdrück-
lich nicht negativ gemeint ist -  ein eigenes 
System mit eigenen Verhaltens- und Wahr-
nehmungsregeln, ausgestattet mit einem ge-
wissen Beharrungsvermögen, gleichzeitig 
aber einem steten und zugleich unechten 
(weil nicht unparteilichen) Rechtfertigungs-
druck gegenüber der Alltagswelt (bzw. Tei-
len davon) ausgesetzt. Die dritte schließ-
lich ist die Wissenschaftswelt; für sie gilt 
Ähnliches wie für die Schulwelt, ohne dass 
sich daraus zwangsläufige Überschneidun-
gen dieser beiden ergäben, eher im Gegen-
teil. Um das Verhältnis und die Wechsel-
wirkungen dieser beiden letzten Welten im 
Zusammenhang mit der Frage danach, was 
gewusst, was folglich gelehrt werden soll, 
geht es hier.
Lehrpläne als Norminstanzen
Was gelehrt werden soll, ist fixiert in den 
Lehrplänen („Bildungsplänen“, „Rahmen-
plänen“ usw.; zur föderalistischen Bezeich-
nungsvielfalt vgl. den Kasten 1), spezifiziert 
nach Schularten, Fächern, Klassenstufen, 
Themengebieten (oder „Arbeitsbereichen“; 
die Terminologien sind, wie die Strukturen, 
uneinheitlich). Damit sind die Lehrpläne die 
nächstliegende Quelle, wenn es darum geht, 
so etwas wie inhaltliche Standards zu er-
mitteln. Gegen die Lehrpläne als Materi-
albasis für solche Überlegungen lässt sich 
einwenden, dass die Unterrichtspraxis die 
Lehrpläne keineswegs immer sauber und 
getreulich abbildet (was noch nichts Wer-
tendes über die Unterrichtspraxis sagt; Voll- 
städt 1999), und dass es verkürzt ist, von 
der bloßen Existenz einer Vorschrift auf de-
ren Befolgung zu schließen. Dagegen je-
doch stehen einige methodische Vortei-
le, die ein solches Vorgehen rechtfertigen. 
Es sind im Wesentlichen drei Punkte: der 
inhaltliche Aspekt, der juristische Aspekt, 
und, nicht zuletzt, der praktische Aspekt. In-
haltlich haben die Lehrpläne ein zweckmä-
ßig mittleres Maß zwischen Präzision und 
Abstraktheit (mit in den einzelnen Ländern
In diesem Beitrag ist durchgängig von Lehrplänen die Re-
de. Das ist natürlich eine grobe Vereinfachung der födera-
listischen Terminologifreudigkeit. Was hier so simplifizie-
rend einfach Lehrplan genannt wird, heißt in den einzelnen 
Bundesländern wie folgt:
Baden-Württemberg: Bildungsplan 
Bayern: Lehrplan 
Berlin: Rahmenplan 
Brandenburg: Rahmenlehrplan 
Bremen: Rahmenplan/für die Klassenstufen 5 und 6: 
Bildungsplan
Hamburg: Rahmenplan als Teil des Bildungsplans 
Hessen: Lehrplan
Mecklenburg-Vorpommern: Rahmenplan 
Niedersachsen: Curriculare Vorgaben 
Nordrhein-Westfalen: Kemlehrplan 
Rheinland-Pfalz: Lehrplan 
Saarland: Lehrplan 
Sachsen-Anhalt: Rahmenrichtlinien 
Sachsen: Lehrplan 
Schleswig-Holstein: Lehrplan 
Thüringen: Lehrplan
unterschiedlichen Akzentuierungen): Ei- Kasten 1 
nerseits können sie sich bei manchen The-
men mit der Formulierung sehr allgemeiner 
Kompetenzziele begnügen und dem Lehrer 
die Ausgestaltung überlassen (so heißt es 
im Baden-Württembergischen Lehrplan für 
Klasse 8: „Die Schülerinnen und Schüler 
sind fähig, die Standardsprache weitgehend 
sicher zu gebrauchen und deutlich zu arti-
kulieren.“; Lehrplan Baden-Württemberg 
2004, 82); andererseits schreiben sie vor, 
wie viele Gedichte (oder allgemeiner: Tex-
te) ein Schüler in der 7. Klasse mindestens 
auswendig lernen muss (in Hamburg eines, 
in Sachsen zwei, in Sachsen-Anhalt drei, 
in Schleswig-Holstein sogar „mehrere“).
Das hat den großen Vorteil der Überschau-
barkeit (obwohl 171 Seiten für den Lehr-
plan Deutsch für das Gymnasium in Sach-
sen-Anhalt auch nicht gerade wenig sind 
-  Baden-Württemberg begnügt sich dage-
gen in seinem neuen kompetenzorientier-
ten Bildungsplan im fachspezifischen Teil 
mit gerade mal 14 Seiten), und vor allem 
lässt es den Lehrkräften Spielraum bei der 
konkreten Umsetzung. -  Ebenso bedeutsam
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ist der zweite, der juristische Aspekt: Die 
Lehrpläne sind die justiziable Grundlage für 
den Unterricht, ihre Einhaltung ist genau-
so einforderbar, wie sie umgekehrt als nicht 
begründungspflichtiger Verteidigungs- und 
Rückzugsraum dienen können. Sie sind in-
nerhalb eines Bundeslandes verbindlich für 
alle Schulen (derselben Schulart) und ha-
ben damit eine hohe Regelungsreichweite. 
Vor allem aber sind sie penibel eingehalte-
ne Vorgabe für die Schulbuchmacher und 
sind damit mittelbar überraschend wirk-
mächtig. -  Der dritte Aspekt ist vielleicht 
der banalste, aber nicht der unwichtigste: 
Lehrpläne sind eine geeignete Quelle, weil 
sie zugänglich und praktisch analysierbar 
sind. Natürlich könnte man sich immer eine 
Komplettanalyse wünschen, die, ausgehend 
von den Lehrplänen über die Schulbücher, 
über kommerzielle Lernhilfen, über Unter-
richtsmaterialien, bis hin zu Stundenentwür-
fen und echten Lehreinheiten, die gesamte 
Unterrichtspraxis in den Blick nähme. Nur 
wäre für ein solchermaßen schärferes Bild 
auch ein nicht unbeträchtlicher Materialauf-
wand erforderlich.
Wörter in der Schule und Wörter 
in der Wissenschaft
Doch zurück zu den, wie behauptet wur-
de, nicht kongruenten Wahmehmungs- und 
Wertungswelten der Schule (hier: des Fa-
ches Deutsch) und der Wissenschaft (hier: 
der germanistischen Linguistik) und da-
mit zu der Frage, was ihnen jeweils Wort 
und Wortschatz bedeuten. Das Bild davon, 
was Wörter sind und können, das bei ers-
ter oberflächlicher Betrachtung in schuli-
schen Kontexten zu dominieren scheint, ist 
einem allgemeinen alltagsweltlichen Begriff 
von Wort und Wortschatz nicht unähnlich. 
Wörter haben demnach in allererster Li-
nie eine bestimmte Schreibweise: Recht-
schreibung ist der zentrale Zugriffsmodus 
auf die sprachliche Einheit Wort. Der nächs-
te Schritt sind Wörterlisten, „Wortkunden“, 
die als Hilfsmittel zum Nachschlagen der 
korrekten Orthographie genutzt werden; 
Wörterbücher sind zuvörderst Rechtschreib-
wörterbücher. (Durchaus typisch für diesen 
Schul-Blick ist der schon in 7. Auflage vor-
liegende Schülerduden „Rechtschreibung 
und Wortkunde“; Schülerduden 2005.) In 
zweiter Linie haben Wörter eine Bedeutung,
vor allem, wenn es Fremdwörter sind. Die 
kann man dann erfragen oder auch nach-
schlagen. Man kann, vor allen Dingen in 
der Unterstufe, Bedeutungsbeziehungen 
beschreiben, Synonyme und sinnverwand-
te Wörter suchen und an so etwas wie lexi-
kalischer Registerspezifik oder allgemeiner 
am Wortschatzausbau arbeiten. Und ganz 
vereinzelt kann man punktuelle Ausflüge in 
die Sprachgeschichte wagen und nach Ety-
mologien fragen. In dritter Linie schließ-
lich gibt es bestimmte Regeln, nach denen 
Wörter gebildet werden, sodass gegebene 
Einheiten segmentierbar und analysierbar 
und neue generierbar sind. Mit dieser Tri-
as -  Orthographie, Wortsemantik, Wort-
bildung -  ist grob umrissen, mit welchen 
Assoziationsketten in der Schülerwelt auf 
Fragen nach Wort und Wortschatz reagiert 
werden kann.
Der Wortbegriff in der germanistischen Lin-
guistik ist erwartungsgemäß ein leicht an-
derer. Die Orthographie ist erst in jünge-
rer Zeit zum seriösen Gegenstand auch der 
Grammatikographie geworden und hat Ein-
zug in die Standardgrammatiken gehalten 
(ein eigenes Kapitel dazu haben z. B. Ei-
senberg 2004a oder die Duden-Gramma-
tik (Duden 2005), während etwa Weinrich 
2005 oder auch die IDS-Grammatik (Zifo- 
nun/Hoffmann/Strecker 1997) darauf noch 
völlig verzichten). Die Semantik hingegen, 
von der die zugänglicheren und praktisch 
relevanten Teile auch in der Schule präsent 
sind, ist seit jeher eine starke eigene Teildis-
ziplin, während die Wortbildung als Teil der 
Morphologie in den Standardgrammatiken 
immerhin immer ein eigenes Kapitel hat. 
Andererseits ist der Wortbegriff der Lin-
guistik erheblich umfassender, theoretisch 
weiter; augenfällig wird diese andere Fo-
kussierung etwa an der Tatsache, dass Peter 
Eisenberg seinen „Grundriß der deutschen 
Grammatik“ in zwei Bände, „Wort“ und 
„Satz“, aufteilt (Eisenberg 2004a, Eisenberg 
2004b); dabei gehören zum „Wort“ (neben 
der erwähnten Orthographie und Wortbil-
dung) die Phonetik und Phonologie, vor al-
lem aber die gesamte Flexionsmorphologie 
-  ein Sachbereich, der natürlich in der Schu-
le auch seinen Platz hat, in der allgemeinen 
Wahrnehmung aber (berechtigterweise) un-
ter dem Rubrum Grammatik geführt wird. 
Vor allem aber gibt es in der Linguistik mit
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der Lexikologie eine Spezialdisziplin, deren 
Gegenstand dezidiert die Erforschung des 
Worts als Sprachsystembauteil (außerhalb 
einer grammatischen Perspektive), als Teil 
eines Systemgefüges Wortschatz, darstellt, 
mit ihrer praktischen Tochter, der Lexiko-
graphie, die die nichtfachliche Öffentlich-
keit, so auch die Schule, naturgemäß nur mit 
dem Produkt Wörterbuch als dem Ergebnis 
ihrer Arbeit konfrontiert (eine Einführung in 
diese Teildisziplinen bietet Schlaefer 2002). 
Innerhalb der Lexikologie und Lexikogra-
phie sind in jüngster Zeit bemerkenswerte 
Fortschritte und Innovationen zu verzeich-
nen, die auf den neuen technischen Mög-
lichkeiten zum Aufbau und der Analyse sehr 
großer elektronischer Korpora beruhen und 
die die Korpuslinguistik zu ganz neuen Ein-
sichten führen können (vgl. dazu den Bei-
trag von Petra Storjohann in diesem Heft). 
Im übrigen sind aber Wort und Wortschatz 
auch Analysegegenstände noch weiterer 
Teildisziplinen, die gern etwas am Rande 
der Wahrnehmung liegen, etwa im Bereich 
der Psycholinguistik (sehr lesenswert ist 
beispielsweise Aitchison 1997).
Was die Lehrpläne gemeinsam haben
Wie steht es nun vor diesem Hintergrund 
mit dem (erwünschten) Wörterwissen der 
Schüler? Es ist klar, dass sich jede Fachwis-
senschaft nur bruchstückhaft in der Schul-
welt wiederfinden kann, und ebenso rich-
tig ist die Feststellung: „Sprachwissenschaft 
produziert keine schulischen Lernziele.“ 
(Wachtel 2004, 11). Aber sie bildet Rahmen 
und Fundament, macht inhaltliche Angebo-
te und Vorgaben, und ihre Wertungen und 
Gewichtungen können zumindest Anhalts-
punkte für die zu treffende Auswahl sein. 
Wie viel also von dem, was die Sprachwis-
senschaft an möglichem Wissen bereitstellt, 
in welchen Ausschnitten, findet sich gegen-
wärtig im schulischen Sollwissen wieder? 
Um das herauszufinden, wurden die aktuel-
len Lehrpläne für das Fach Deutsch für die 
Sekundarstufe I des Gymnasiums der sech-
zehn Bundesländer daraufhin untersucht, an 
welchen Positionen, in welchem Umfang, in 
welcher Gewichtung und mit welchen Inhal-
ten der Themenkomplex Wort/Wortschatz/ 
Wortkunde vertreten ist. Die Beschränkung 
auf eine Schulart erschien zweckmäßig, um 
die Zahl der beteiligten Variablen möglichst
gering zu halten; die Beschränkung auf die 
Sekundarstufe I hat vor allem inhaltliche 
Gründe (während in der Primarstufe Ele- 
mentaria verhandelt werden, ist in der Se-
kundarstufe II praktisch kein systematischer 
Sprachunterricht vorgesehen). Eine zentra-
le Frage lautete dabei: Gibt es, jenseits fö-
deralistischer Vielfalt, in einem relativ klei-
nen Sachbereichsauschnitt wie diesem, so 
etwas wie einen bundeseinheitlichen Kon-
sens darüber, welches Wörterwissen Schüler 
sich im Laufe ihrer Schulzeit aneignen sol-
len? Welches sind die Grundlinien, auf die 
sich die (mutmaßlich verschiedenen) Lehr-
planinhalte als Minimalkonsens herunter-
brechen lassen?
In der Tat präsentieren sich die untersuch-
ten Lehrpläne auf den ersten Blick relativ 
heterogen. Das gilt bezogen auf den hier in 
den Blick genommenen Sachbereich, es gilt 
aber schon generell hinsichtlich der Gliede-
rungsstruktur und der Regelungstiefe. An-
dererseits gibt es ab einem gewissen Abs-
traktionsniveau unverkennbar gemeinsame 
Grundlinien, von denen ausgehend auch für 
den Themenbereich Wortschatz/Wortkunde, 
wenngleich dann auf einer sehr allgemei-
nen Ebene, eine gemeinsame Basis formu-
lierbar ist. Das Ergebnis lässt sich in drei 
Punkten zusammenfassen: Der erste Befund 
ist der, dass dieser Themenbereich insge-
samt gesehen keinen sehr breiten Raum 
einnimmt. Das mag zunächst überraschen, 
weil man Wort und Wortschatz im mutter-
sprachlichen Unterricht für ein recht zentra-
les Thema zu halten geneigt sein könnte. Es 
sei allerdings eingeräumt, dass man in ei-
ner themen-atomisierten Betrachtungswei-
se wie hier, je kleiner man den Themenaus-
schnitt schneidet, umso leichter den Blick 
aufs Ganze und auf die zahlreichen Konkur-
renzthemen, die ihrerseits Raum und Wich-
tigkeit reklamieren, verliert. Interessant ist 
dann vor allem die relative Gewichtung im 
Vergleich zu anderen Themen vor dem Hin-
tergrund der generellen Regelungstiefe, und 
da kommen Wortschatz und Wortkunde ten-
denziell recht kurz. -  Das zweite Ergebnis, 
das eng mit dem ersten zusammenhängt, 
ist, dass der vergleichsweise wenige Platz, 
der dem Themenbereich Wortschatz/Wort-
kunde zugestanden wird, nur in relativ un-
spezifischer Weise gefüllt wird. Das mag 
man begrüßen, weil es Spielräume eröff-
net; andererseits wird so weniger garantiert. 
-  Der dritte Befund schließlich ist der, dass 
an den Stellen, an denen Wortschatz und 
Wortkunde Vorkommen, eine relativ kon-
servative Betrachtungs- und Beschreibungs-
weise dominiert, die sehr stark an dem oben 
skizzierten traditionellen Bild orientiert ist 
und die eher wenig von dem aufzunehmen 
scheint, was die Linguistik darüber hinaus 
anzubieten hat; das gilt auch für die neues-
ten Lehrpläne. -  Diese summarischen Fest-
stellungen sollen im Folgenden durch ein-
zelne Beispiele kurz illustriert werden.
Wortkunde in den Lehrplänen: 
wenig, unspezifisch, traditionell
Alle Lehrpläne haben eine Binnenstruktu-
rierung, in der die verschiedenen Inhalte 
oder Lernziele einzelnen Bereichen zuge-
ordnet werden. Sowohl die Strukturen als 
auch die Zuordnungen einzelner Themen 
sind durchaus uneinheitlich (die Länder-
übersicht im Kasten 2 zeigt, wie verschie-
den die einzelnen Lernbereiche geschnitten 
sind; diese Vielfalt der Möglichkeiten macht 
zugleich deutlich, wie wenig zwingend von 
der Sache her die Gliederungen sind). Bei 
aller Verschiedenheit gibt jedoch einen weit-
reichenden Konsens darüber, dass ein The-
menbereich für so etwas wie Sprachwissen 
(traditionell gesprochen: Grammatik im wei-
testen Sinne) vorzusehen ist. Das ist dann 
auch der Ort, an dem sich explizite Vorgaben 
zu lexikologischen Inhalten finden (soweit 
sie sich nicht auf Rechtschreibung oder auf 
Handlungswissen wie z. B. Wörterbuchbe-
nutzung beziehen). Im sächsischen Lehrplan 
beispielsweise sind für diesen Lembereich 
(der dort „Reflexion über Sprache“ heißt) 
in den Klassenstufen 5 bis 10 insgesamt 
240 Stunden vorgesehen, bei einer Gesamt-
richtstundenzahl von 780, das heißt gut 31 
Prozent (Lehrplan Sachsen 2001, 12). Die 
vorgesehene Stundenzahl ist jedoch stark 
degressiv, von je 65 Stunden in der 5. und 
6. Klasse bis hinunter zu nur 10 Stunden in 
der 10. Klasse. Der Lembereich zerfällt sei-
nerseits in die Unterbereiche „Grammatik“, 
„Orthographie“, „Wortkunde“ und „Sprach- 
theorie/Sprachgeschichte“; die Reihenfolge 
bedeutet zugleich eine Gewichtung. Von den 
50 Richtstunden für den Lembereich „Re-
flexion über Sprache“ in der 7. Klasse dürf-
ten faktisch kaum 10 bleiben; in den Klassen
darüber nochmals erheblich weniger. Folge-
richtig sieht der Lehrplan für die 8. Klasse 
(bei 30 Stunden für den gesamten Lembe-
reich) lediglich ein Thema, nämlich „sprach-
liche Bilder“, vor (Lehrplan Sachsen 2001, 
54); in der 9. und 10. Klasse (bei 20 bzw. 
10 Stunden für den gesamten Lembereich) 
sind lediglich „Fehlerschwerpunkte/Wissen- 
slücken der Schüler“ zu behandeln (Lehr-
plan Sachsen 2001,62 und 69).
Die Gewichtungsrechnungen in den an-
deren Ländern führen (soweit gewichte-
te Pläne vorliegen) zu ähnlichen Resulta-
ten. In Sachsen-Anhalt beispielsweise darf 
der Aufgabenbereich „Reflexion über Spra-
che und Sprachgebrauch“ in den Klassen-
stufen 5 bis 10 von insgesamt 710 „Zeit-
richtwerten“ 205 für sich beanspruchen, 
also 29 Prozent (Lehrplan Sachsen-Anhalt 
2003, 11 -12). Immerhin gibt es hier in die-
sem Aufgabenbereich einen Unterbereich 
„Wortbildung“ (nur in Klasse 5 und 6) und 
einen Unterbereich „Wortkunde“. Obwohl 
aber der Lehrplan von Sachsen-Anhalt einer 
der ausführlichsten Texte ist, bleiben die in-
haltlichen Vorgaben in diesem Bereich wie-
der eher unscharf: Zum Thema Wortbildung 
ist mit den Inhalten „Wortbildungsmodel-
le“ und „Wortfamilie“ alles gesagt (Lehr-
plan Sachsen-Anhalt 2003, 38), zumindest 
fast, denn in Klasse 7/8 taucht plötzlich 
im Unterbereich „Wortkunde“ der Inhalt 
„Wortbildung“ wieder auf (Lehrplan Sach-
sen-Anhalt 2003, 64). Ansonsten umfasst 
der Unterbereich „Wortkunde“ für Klasse 
5 und 6 die Inhalte „Wortbedeutung, Be-
deutungsbeziehungen, Wortfeld, Wortge-
schichte“ (Lehrplan Sachsen-Anhalt 2003, 
39), für Klasse 7 und 8 die erwähnte Wort-
bildung, außerdem „Bedeutungsbeziehun-
gen, Stilschichten, Stilfärbungen, Sprach- 
bilder“ (Lehrplan Sachsen-Anhalt 2003, 
64), für Klasse 9 „räumliche, zeitliche, 
fach- und sondersprachliche Kennzeich-
nungen“ (Lehrplan Sachsen-Anhalt 2003, 
87) und für Klasse 10 wiederum „Bedeu-
tungsbeziehungen“ und außerdem die In-
halte „Modewort, Schlagwort“ (Lehrplan 
Sachsen-Anhalt 2003, 99).
Dass diese relative inhaltliche Unbestimmt-
heit auch mit zu einer gewissen Hierarchi- 
sierungsunsicherheit führen kann, sieht man 
nicht nur an dem obigen Beispiel aus Sach-
sen-Anhalt; in Baden-Württemberg findet
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Nicht nur die Namen, auch die Gliederungsschnitte für die Themenzuordnungen können sich unterschei-
den. Bestimmte Versatzstücke kehren immer wieder; teils ergeben sich verblüffende Koalitionen. Die Län-
der kennen folgende Strukturen:
Baden-Württemberg:
1. Sprechen
2. Schreiben
3. Lesen/Umgang mit Texten und Medien
4. Sprachbewusstsein entwickeln
Bayern:
1. Mündlicher Sprachgebrauch
2. Schriftlicher Sprachgebrauch
3. Sprache (Sprachlehre, Sprachbetrachtung, 
sprachliche Übung)
4. Literatur und Sachtexte (einschließlich 
der Medien)
Berlin:
1. Literatur und Gebrauchstexte
2. Sprachsystem und Sprachgebrauch
3. Sprechen und Schreiben
Brandenburg:
1. Sprechen und Zuhören
2. Schreiben
3. Lesen/Umgang mit Texten
4. Nachdenken über Sprache, einschließlich 
Rechtschreiben
Bremen:
1. Sprechen
2. Hören
3. Lesen -  Umgang mit Texten
4. Schreiben einschließlich Rechtschreiben
5. Reflexion über Sprache und Sprachgebrauch
Hamburg:
1. Literatur, Sachtexte und Medien
2. Schreiben
3. Sprechen und Gespräch
4. Sprachverwendung und integrative Grammatik
Hessen:
1. Sprechen und Schreiben/MUndliche und 
schriftliche Kommunikation
2. Lesen/Umgang mit Texten
3. Reflexion über Sprache
Mecklenburg-Vorpommern:
1. Mündliche und schriftliche Kommunikation
2. Reflexion über Sprache und Sprachgebrauch
3. Literatur und andere Medien -  Umgang mit 
Texten
Niedersachsen:
1. Sprechen und Zuhören
2. Schreiben
3. Lesen -  Umgang mit Texten
4. Sprache und Sprachgebrauch
Nordrhein-Westfalen:
1. Sprechen und Zuhören
2. Schreiben
3. Lesen -  Umgang mit Texten und Medien
4. Reflexion über Sprache
Rheinland-Pfalz:
1. Sprechen und Schreiben
2. Lesen und Umgang mit Texten
3. Medienerziehung
4. Rechtschreibung und Zeichensetzung
5. Sprachbetrachtung und Grammatik
Saarland:
1. Sprechen und Schreiben
2. Umgang mit Texten und Medien
3. Reflexion über Sprache
Sachsen-Anhalt:
1. Mündlicher und schriftlicher Sprachgebrauch
2. Reflexion Uber Sprache und Sprachgebrauch
3. Umgang mit Texten
4. Umgang mit Medien
Sachsen:
1. Mündlicher und schriftlicher Sprachgebrauch
2. Reflexion über Sprache
3. Umgang mit literarischen Texten
Schleswig-Holstein:
7. Sprache
2. Texte
3. Kontexte
Thüringen:
1. Mündlicher und schriftlicher Sprachgebrauch
2. Umgang mit literarischen und pragmatischen 
Texten
3. Reflexion über Sprache
Kasten 2
15
sich Ähnliches, und wieder trifft es die et-
was kurios platzierte Wortbildung: dort 
werden bei den Kompetenzerwartungen 
für Klasse 8 im Lembereich „Sprachbe-
wusstsein entwickeln“ unter der Überschrift 
„Wortbedeutung“ sechs Einzelpunkte auf-
geführt, von denen einer lautet: „Die Schü-
lerinnen und Schüler können [...] Möglich-
keiten der Wortbildung [...] unterscheiden.“ 
(Lehrplan Baden-Württemberg 2004, 81). 
Abschließend sei noch ein Blick auf den 
Hamburger Lehrplan geworfen, der insge-
samt nur relativ sparsame Vorgaben macht. 
Der einschlägige Arbeitsbereich heißt hier 
„Sprachverwendung und integrative Gram-
matik“. Als verbindliche Inhalte sind in 
Klasse 5 und 6 lediglich „Wortbildung“ und 
„Wortbedeutung“ vorgeschrieben (Lehrplan 
Hamburg 2004, 19), mit der Konkretisie-
rung, dass „Kenntnisse“ zu „Präfix, Suffix, 
Zusammensetzungen, Wortfamilien“ und 
zu „Mehrdeutigkeit, Wortfeld, Oberbegrif-
fe“ zu erarbeiten sind. In Klasse 7 und 8 ist 
unter den verbindlichen Inhalten nur noch 
„Wortbedeutung“ genannt, versehen mit 
dem Hinweis „Wiederholung und Diffe-
renzierung von Jahrgangsstufe 5/6“ (Lehr-
plan Hamburg 2004, 25). In Klasse 9 und 
10 schließlich gibt es gar keine dezidiert 
wortkundlichen Inhalte mehr; dafür sol-
len „Kenntnisse“ in den „Bereichen“ „Sy-
nonyme, Homonyme“ und „Konnotation, 
Denotation“ erarbeitet werden (Lehrplan 
Hamburg 2004, 33). In summa ist das we-
nig genug, dafür aber wenigstens recht vor-
hersagbar.
3. Kritik und Ausblick:
neue und andere Normen?
Der hier skizzierte Befund, dass, verall-
gemeinernd gesprochen, die untersuchten 
Lehrpläne für die Sekundarstufe I des Gym-
nasiums im Bereich Wortschatz und Wort-
kunde erstens überhaupt relativ wenig vor-
geben, dies zweitens tendenziell in einer 
recht unspezifischen Form tun, und dass sie 
drittens dabei eher traditionellen Ansätzen 
verhaftet sind, bedarf nun einer Interpreta-
tion, das heißt einerseits einer Erklärung, 
andererseits einer Bewertung.
Die naive Erwartung eines unvorbelaste-
ten Betrachters hätte dem Themenkomplex
Wortschatz und Wortkunde wahrscheinlich 
eine quantitativ wie qualitativ höhere Prä-
senz zugestanden, als ihm, wie gezeigt, 
tatsächlich zukommt. Um diese geringe 
Präsenz wortkundlicher Inhalte in den Lehr-
plänen zu plausibilisieren, bieten sich zwei 
Argumentationslinien an. Die eine wird 
nicht ganz zu Unrecht darauf abheben, dass 
die generelle Regelungstiefe der Lehrpläne 
nicht überschätzt werden darf: Wenn für die 
Darstellung des gesamten zu behandelnden 
Unterrichtsstoffes eines Schuljahres (bzw., 
in den neuen, an die KMK-Bildungsstan- 
dards angelehnten Plänen, für die Darstel-
lung aller zu vermittelnden Kompetenzen) 
nur wenige Druckseiten zur Verfügung ste-
hen, bleiben, wie auch die oben angestellte 
Gewichtungsrechnung gezeigt hat, notwen-
dig für jedes Teilgebiet nur wenige Zeilen; 
der Detailliertheitsgrad kann folglich nicht 
zu hoch sein. Dieses Problem betrifft üb-
rigens zumindest theoretisch alle Fachteil-
gebiete gleichermaßen. Die andere Argu-
mentation wird darauf hinweisen, dass die 
explizite Erwähnung eines Themenbereichs 
im Lehrplan natürlich auch nur die halbe 
Wahrheit ist: Im Sprachunterricht generell 
und im muttersprachlichen Unterricht be-
sonders werden alle Inhalte, die die Sprache 
selbst betreffen, also auch die Wortkunde- 
Themen, mehr oder weniger verdeckt bei 
anderen Fragestellungen mittransportiert, 
auch dann, wenn sie gar nicht selber Thema 
sind; sie kommen in jeder Aufsatz-Korrek-
tur zum Tragen, und sie spielen selbstver-
ständlich auch im Umgang mit literarischen 
Texten ihre implizite Rolle.
Zwei Wünsche an die Lehrplanmacher
Beides ist nicht falsch, doch es bedeutet 
auch nicht, dass man mit der gegenwärti-
gen Situation zufrieden sein muss. Zwei 
Schlussfolgerungen sind aus den oben dar-
gestellten Beobachtungen zu ziehen, die 
sich als Forderungen oder zumindest als 
Wünsche formulieren lassen, die bei einer 
Neufassung oder Überarbeitung der Lehr-
pläne Berücksichtigung finden sollten. Der 
eine Punkt ist ein sehr grundsätzlicher, eher 
strukturell-formaler, der andere betrifft in-
haltliche Dinge.
Der erste Punkt sei nur kurz erwähnt, weil 
er etwas am Rande der hier verfolgten Fra-
gestellung liegt und eher ein prinzipielles
Unbehagen über die Texte jenseits der Wort-
kunde-Fragen artikuliert. Bei der verglei-
chenden Lektüre der Lehrpläne fällt auf, 
dass, um es etwas pauschal zu formulieren, 
im Bereich der Inhalte die Binnenstrukturie-
rungen nicht immer plausibel sind, dass die 
Gliederungen nicht immer kohärent sind, 
dass die Zuordnung einzelner Themen nach 
intransparenten und teils widersprüchlichen 
Kriterien erfolgt. Dieser Vorwurf bezieht 
sich, wie gesagt, nicht nur auf die wort- 
kundlichen Inhalte, sondern gilt generell, 
und er betrifft (in unterschiedlicher Wei-
se) alle Texte. Auch wenn dies hier nicht 
im einzelnen nachgewiesen werden kann, 
dürften etwa die obigen Bemerkungen zu 
den manchmal überraschenden und teils wi-
dersinnigen Hierarchisierungen verständlich 
gemacht haben, was gemeint ist. Die erste 
Forderung wäre also, ganz grundsätzlich für 
mehr Stringenz in den Texten, für sorgfälti-
gere Gliederungen und für mehr inhaltliche 
Genauigkeit zu sorgen.
Der zweite Wunsch ist hingegen inhaltli-
cher Art. Man muss relativierend anmerken, 
dass es immer schwierig ist, wenn eine Teil-
disziplin mit inhaltlichen Forderungen für 
sich die Stimme erhebt, weil sie kaum an-
ders als pro domo sprechen kann. Sie wird 
dies also, um nicht wirklichkeitsfremd zu 
wirken, so moderat wie möglich tun. In die-
sem Sinne sei zugestanden, dass es zum ei-
nen natürlich schon die genannte traditio-
nelle Trias aus Orthographie, Wortsemantik 
und Wortbildung ist, die die zentralen The-
men der Wortkunde abbildet (wobei die Or-
thographie ja eigentlich einen eigenen Be-
zirk für sich reklamiert), und dass insofern 
die Lehrpläne nicht fundamental falsch ge-
wichten; und es sei zum andern zugestan-
den, dass für die Unterrichtspraxis durchaus 
ein gewisser Spielraum bleibt, die Vorgaben 
mit der einen oder anderen Akzentuierung 
zu füllen, und dass überdies „wortbezoge-
ne“ Themen in der Tat stets auch woanders 
sozusagen auf fremde Rechnung platziert 
werden können. Dennoch wird man sich 
für die Wortkunde insgesamt höhere ex-
plizite Anteile wünschen (ohne gleich an-
geben zu können, auf wessen Kosten das 
gehen soll). Das bedeutet, erstens schlicht 
mehr Wortkunde, zweitens eine inhaltlich 
präzisere Ausgestaltung (über Überschrif-
ten vom Typ „Wortbedeutung“ hinaus), und
drittens und vor allem eine ausdrückliche 
Mitberücksichtigung auch neuerer lexikolo- 
gischerer Fragestellungen vor allem in den 
höheren Klassen (wo ja der systematische 
Sprachunterricht generell einen verblüffend 
niedrigen Stellenwert hat -  eine Feststel-
lung, die eine eigene grundsätzliche Dis-
kussion wert wäre).
Kurzfristig ist freilich kaum Besserung zu 
erwarten. Die Kultusminister haben erst 
kürzlich die neuen Bildungsstandards ver-
abschiedet, an denen entlang die einzelnen 
Länder nun ihre Lehrpläne erneuern, teils 
erneuert haben. Und für die Bildungsstan-
dards, mit denen man zumindest auf mitt-
lere Sicht wohl wird leben müssen, gelten 
die nämlichen Kritikpunkte. Positiv gewen-
det bleibt aber immerhin festzuhalten, dass 
der Rahmen prinzipiell so offen ist, dass er 
eine vernünftige Ausgestaltung erlaubt, so-
fern die vorhandenen Spielräume genutzt 
werden. Dabei ist diese Offenheit auch aus-
drücklich gewünscht, weil sie den Gestal-
tungsspielraum sowohl der Fachkonferenz 
als auch der einzelnen Lehrkraft erhöht. Die 
neueren kompetenzorientierten Lehrpläne 
(Baden-Württemberg, Bremen, Nordrhein- 
Westfalen, Schleswig-Holstein) betonen das 
ausdrücklich. Man mag zwar füglich be-
zweifeln, dass die Konsequenz, mit der hier 
Subsidiarität erzwungen wird, sinnvoll ist. 
Aber man kann andererseits auch konstatie-
ren, dass tatsächlich die Unterrichtspraxis 
hier (wie auf manchen anderen Feldern) den 
Lehrplänen um einiges voraus ist, wie sich 
beispielsweise an den mittlerweile zahllo-
sen Materialangeboten, die einzelne Kolle-
gen im Internet bereitstellen, ablesen lässt 
(ohne einzelne zu nennen, sei hier lediglich 
auf die vom Bundesministerium für Bil-
dung und Forschung finanzierte Seite www. 
lehrer-online.de verwiesen). Weitere Impul-
se, wie in sinnvoller Weise über den von den 
Lehrplänen gesteckten Rahmen hinausge-
griffen werden kann, könnten auch die Bei-
träge dieses Heftes geben.
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